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Incidencia de la tutoria entre iguals, fixa i recíproca, 
en alguns factors afectius i relacionals 
David Duran Cisbert i Carles Monereo Font 
Resum: Aquest article, clesprés de considerar alguns elements conceptuals entorn a I'aprenen- 
tatge i a la tutoria entre iguals, presenta u n  estudi que analitza la incidencia de la tutoria entre 
iguals -amb rols fixos i riecíprocs- en la millora de la competencia curricular, I'autoconeepte es- 
criptor i la satisfaeció arnb I'ajut pedagogic. Els resultats ofereixen arguments a favor de 1'13s 
escolar de la tutoria entre iguals, u n  metode instructiu potent pera I'escola inclusiva. 
Abstract: This article, after taking into consideration some conceptual issues on peer learning 
and peer tutoring, presents a study that analyses the effects of fixed and reciprocal peer tuto- 
ring on curricular competence, self-esteem as a writer and satisfaction with pedagogical assis- 
tance. The results offer reasons to support the school use of peer tutoring, a powerful method 
of instruction for inclusive education. 
Paraules clau: Aprenentatge cooperatiu. Atenció a les diversitats. Tutoria entre iguals. Innova- 
ció educativa. 
Introducció 
Comencarem fent algunes consideracions concep- 
tuals sobre l'aprenentatge entre iguals, incloent-hi la 
tutoria entre iguals, per acabar .:eferint-nos a la in- 
cidencia de la tutoria en alguns factors emocionals, 
concretament l'autoconcepte i la satisfacció amb l'ajut 
pedagogic, objectes de l'estudi que presentarem. 
L'aprenentatge mediat per iguals 
Malgrat que l'escola tradicional tractava de mini- 
tnitzar o fins i tot eliminar les interaccions entre 
iguals, la difusió de la concepció constructivista de 
l'ensenyament i aprenentatge els ha concedit valor 
educatiu. Sostenir que l'alumne iconstrueix el seu co- 
neixement a partir d'un procés iinteractiu i gracies a 
l'ajuda del mediador permet pensar que, en determi- 
nades circumst&ncies, els alumnes poden fer de me- 
diador~ i poden convertir les interaccions entre iguals 
en oportunitats d'aprenentatge. 
L'aprenentatge entre iguals desperta un gran in- 
teres educatiu per diverses raons: constitueix una po- 
tent estrategia instruccional per 21 l'educació inclusiva 
(AINSCOW, 1991); permet la constrilcció d'habilitats i ac- 
tituds fonamentals per a la societat dernocratica (Su-  
VIN, 1995) i és una de les principals competencies inter- 
personals en la societat del coneixernent (ii~risco, 
1996). 
Pero, a més a més, les interaccions entre iguals sóri 
un veritable motor d'aprenentatge. Si ja les aporta- 
cions de la teoria genetica presentaven la interacció 
com un mitja per al desequilibri que afavoria el desen- 
volupament, la teoria sociocultural subratlla més el 
paper clau de la interacció que, amb l'ajuda del media- 
dor, es transforma en aprenentatge. Les investigacions 
socioculturals han ajudat a modificar la creenca que 
tota interacció porta a l'aprenentatge i a prendre cons- 
ciencia de la complexitat de factors que faciliten o difi- 
culten el desenvolupament (HOGAN i TUDGE, 1999). 
Més enlla de les aportacions d'aquestes dues teo- 
ries trobem intents d'articular models integradors per 
a I'aprenentatge entre iguals (GRANNOT, 1993; SUVIN, 
1996; MUIZRAY, 2001) que no han aconseguit, perb, 
constituir marcs conceptuals unitaris. Tot i així, dispo- 
sem d'elements que poden ajudar a referencia-lo. Par- 
tint de les aportacions del constructivisme social, que 
situen la negociació dels significats a través de la inte- 
racció dialogica com el mecanisme preferent d'interio- 
rització del coneixement compartit, entenem que els 
alumnes aprenen -o coconstrueixen el coneixernent- 
a través d'un procés d'assistkncia en bastida propor- 
cionat pels companys. 
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Pero aquesta coconstrucció de coneixement no es xí, Dautie i Dalton (1993) dubten que pugui parlar-se 
produeix d'una forma espontania, tal corn hem sostin- d'alumnes experts i subratllen el fet de disposar d'un 
gut des de les posicions dualistes (MONEREO, 1995). Al company amb qui dialogar i intercanviar punts de vista 
nostre parer, el professor preestructura el coneixement corn el mecanisme responsable del desenvolupament. 
en el moment que pren decisions curriculars i, sobre- També King, Staffieri i Adalgais (1998) sostenen que l'a- 
tot, en el moment que ofereix una estructura que guia prenentatge en bastida pot fer-se entre alumnes d'edat 
la interacció. La coconstrucció de coneixements que i habilitats similars. El requisit és que dominin el format 
fan els alumnes, a partir de la interacció generada en el d'interacció estructurat que el professor els ofereix. 
marc facilitat pel profesor, es cloura amb la internalit- La continuitat de rol de tutor o tutorat pot donar lloc 
zació de coneixements útils per a situacions que els a dos tipus de tutoria: la fixa i la recíproca. La primera és 
alumnes hauran de resoldre individualment. la més coneguda. La recíproca, en canvi, té un origen 
Malgrat que l'aprenentatge mediat per iguals esta més recent, vinculat al'extensió de practiques sume-age 
rebent diferents denominacions, nosaltres partim de la i ha estat desenvolupada originjriament per Fantuzzo i 
coneguda distinció que Damon i Phelps (1989) van fer els seus col.laboradors (Fmruzzo, KING i HELLEII, 1992). 
de les dimensions de les interaccions entre iguals, carac- Malgrat que els mecanismes explicatius de la seva efecti- 
teritzant tutoria, cooperació i col.laboració pel seu as- vitat estan poc estudiats, la tutoria recíproca ha desper- 
cendent grau de simetria i mutuaiitat. Les aportacions tat molt d'interes per la hipotetica superioritat en front 
complement2ries de McCarthey i McMahon (1992) ens de la futa. Per una banda, podria estendre els avantat- 
ajuden a concebre la cooperació corn l'espai central d'a- ges de la fixa als dos membres de la parella i reduir-ne els 
quest continu. Per aquesta raó adoptem el terme coope- inconvenients (autoritarisme, dependencia del tutor, 
ració o aprenentatge cooperatiu corn un terme paraigua model transmissiu del coneixement). 1, per altra banda, 
per a la resta de situacions d'aprenentatge entre iguals, podria incorporar els avantatges de la col.laboraci6 (si- 
incloent-hi la col~laboració i la tutoria. metria, mutualitat i negociació de coneixements), mini- 
mitzant-ne els inconvenients (evitació del rol de media- 
dor o risc de regressió de l'alurnne competent). 
La tutoria entre iguals 
D'acord amb el que hem dit, definim la tutoria en- Incidencia de la tutoria en alguns processos afectius 
tre iguals corn una modalitat d'aprenentatge coopera- i relacionals 
tiu basada en la creació de parelles d'alumnes, amb 
una relació asimetrica i un objectiu comú, conegut i En l'ambit de la psicologia de I'educació, s'ha fet un 
compartit que s'assoleix a través d'un marc de relació enorme esforq per superar la dualitat histbrica entre la 
planificat pel professor (MONEREO i DURAN, 2001). Si bé dimensió cognitiva i l'afectiva. A més, els factors emo- 
la tutoria entre iguals admet una variada gamma de cional~ es comencen a analitzar en interrelació amb els 
possibilitats a l'aula, ens centrarem en els dos aspectes elements cognitius i se'ls considera, igual que la cogni- 
que han despertat més interes: les edats dins la parella ció, estructures que l'alumne construeix corn a conse- 
i la continuitat del rol. qüencia de la interacció amb l'entorn social (MARCIIESI 
La diferencia d'edat dins la parella ens permet dis- i MART~N, 1998). Així, cognició i emoció són vistos no 
tingir entre tutories de la mateixa edat o curs (sume-age corn a quelcom estatic i personal, sinó corn a elements 
tutoring) o de diferents edats o cursos (cross-age tuto- eminentment constructius i interactius. 
ring). Sens dubte, les darreres són les més comunes en En l'ambit de I'aprenentatge entre iguals, Echeita 
les practiques escolars, pel fet que s'acosten a la con- (1995) planteja una estructura que ha de guiar les in- 
cepció tradicional que associa tutor amb mestre. Tan- vestigacions. Aquest mapa, corn l'anomena, se centra 
mateix, els estudis disponibles assenyalen que, més en les relacions psicosocials entre els membres de l'aula 
que l'edat, el que és important és la diferencia d'apti- que seran diferents, segons l'estructura de la tasca d'a- 
tuds entre tutor i tutorat (VERBA i W I N ~ W E X ,  1992). 1 prenentatge (cooperativa, competitiva o individual), i 
no sols l'estricta diferencia d'edats és questionada, la posaran en marxa processos cognitius, afectius i moti- 
principal consequencia que se'n deriva també ho és. Ai- vacionals. 
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Centrats en I'estructura cooperativa, que és la que 
ens interessa des de la tutoria entre iguals, i respecte 
als processos afectivorelacionals, es distingeixen tres 
elements: la satisfacció i l'orgull; la, pertinenca al grup, i 
I'atribució de sentit a I'aprenentatge. Nosaltres, a con- 
tinuació, prestarem atenció als dos factors que es te- 
nen en compte en el treball que presentem: l'autoesti- 
ma i la satisfacció. 
L'autoconcepte, conjunt ampli de representacions 
que les persones, en aquest cas els alumnes, tenen de si 
mateixes, influeix en la manera com I'alumne s'acosta 
a I'aprenentatge. Aquesta representació és dinamica i, 
de fet, es va construint d'acord amb els jo possibles. 
L'autoconcepte, perb, no és neutre, sinó que estacarre- 
gat de valoracions afectives. Aquest conjunt de judicis 
valoratius de I'autoconcepte és el que es coneix corn a 
autoestima. 
Entre els diferents components de I'autorepren- 
sentació, per a nosaltres té un interes especial I'auto- 
concepte academic, representació que l'alumne cons- 
trueix de si mateix corn a aprenient, amb habilitats i 
limitacions per afrontar I1aprenr:ntatge en el context 
escolar. Els treballs recents (MAR:;II, 1990) plantegen la 
incorporació de nous autoconceptes academics basics 
(per exemple, en I'area de ciencies, de llengua ... ) i sug- 
gereixen la conveniencia de considerar l'existencia de 
subcomponents específics (con1 ara biologia, física, 
economia ... en el cas de I'autoconcepte academic en 
matematiques). 
Sembla evident que en un context corn l'escolar, on 
es demana permanentment als alumnes que cons- 
trueixin textos, I'autoconcepte corn a escriptor podria 
ser un subcomponent específic de I'autoconcepte 
academic lingüístic. En aquest sentit, sera plantejat en 
l'estudi que presentem. 
Seguint en el context escolar, s'ha demostrat la rela- 
ció entre autoconcepte i rendiment academic, perb no 
s'ha aclarit encara la direcció dla,questa relació. Ja sigui 
una relació d'influencia mútua (SOLE, 1993) o una in- 
fluencia de I'autoconcepte sobre el rendiment (NUÑEZ i 
Go~zliL~z-Pu~~\mrncn, 1996), el cert és que sembla evi- 
dent que cal ocupar-se de la millora de l'autoestima dels 
nostres alumnes. Una millora poissible, ates el seu carkc- 
ter d i n b i c  i constructiu. Així, Craven [et al.] (1991) 
plantegen que la millora de l'aiitoestima ha de passar 
dels clkssics programes de millora directa (Direct En- 
hancement Approaches), basats en la retroalimentació 
de I'actuació arnb reforcos externs, a d'altres de millora 
indirecta (Indirect Enhancement Appronches) que per- 
metin la generació de sistemes d'autoreforc. 
Podria ser que l'aprenentatge cooperatiu funcionés 
corn un programa indirecte de millora de I'autoestima. 
De fet, els models dels companys (SI~UNK, 1992) es mos- 
tren més efectius que els models dels professors. 
La majoria d'estudis sobre aprenentatge coopera- 
tiu revisats per Slavin (1996) detecten canvis en alguna 
de les dimensions de l'autoestima. Aquest autor, perb, 
coincideix amb Johnson i Johnson (1990) a reconeixer 
que les experiencies d'aprenentatge cooperatiu estu- 
diades són massa breus per produir canvis en aquesta 
dimensió de la personalitat. És per aixo que una inter- 
venció que vulgui operar canvis en I'autoestima haura 
de ser prou perllongada en el temps. 
En un treball de recerca anterior (DUIWN, 2000), 
amb una situació de tutoria entre iguals de tres mesos, 
vam trobar diferencies estadísticament significatives 
entre els resultats inicials i finals d'una prova d'autoes- 
tima academica en tutors que partien d'un nivel1 ini- 
cial baix (alumnes amb dificultats academiques i baixa 
autoestima que feien de tutors d'alumnes més petits). 
Malgrat aixb, una de les revisions d'investigacions 
sobre els efectes de la tutoria entre iguals (COIIBN, KULIK 
i KULIK, 1982) sostenia que, quantitativament, no que- 
dava demostrat que la tutoria tingués grans efectes so- 
bre I'autoestima dels alumnes, almenys tal corn les da- 
des provinents de les anecdotes i de les percepcions 
subjectives del professorat haurien fet esperar. 
Tot i així la seva potencialitat és recollida per molts 
autors. Per exemple, un programa per a la millora de 
l'autoestima a secundaria (SUREDI\, 2001) presenta l'a- 
prenentatge cooperatiu i la tutoria entre iguals corn 
uns metodes pedagbgics que reuneixen totes les tecni- 
ques psicologiques per a la millora de les habilitats so- 
ciopersonals. 
Així doncs, tot i la feble evidencia empírica la in- 
fluencia de la tutoria entre iguals sobre I'autoestirna 
apareix clarament, des de la mirada conceptual, ja si- 
gui actuant corn aprograma indirecte que genera siste- 
mes d'autoreforc (sobretot per a I'alumne tutor), o com 
a estrategia deliberada que ofereix models, retroali- 
mentacions i reforcos diferencials (sobretot per al tu- 
torat). Calen, doncs, investigacions que aportin dades 
sobre aquesta hipotesi. 
Ja hem comentat corn Echeita (1995) situava la sa- 
tisfacció i I'orgull -sentiments que experimenten els 
alumnes com a resultats dels exits escolars i que els 
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permeten construir un sentiment d'utilitat personal, rimental i un estudi microgenetic. Ens centrarem en el 
de capacitat en tant que aprenents i de confianca i se- primer, tot i que utilitzarem, tal corn explicarem, algu- 
guretat dins del grup- corn un dels processos afectius i nes dades del segon per ajudar a interpretar els resultats. 
relacionals basics en les relacions psicosocials deriva- La situació de tutoria que s'analitza es crea a partir 
des de I'estructura cooperativa. del credit variable ((Ensenyar i aprendren, que, malgrat 
Wiegmann, Dansereau i Patterson (1992) ressalten que pot trobar-se'n una detallada explicació a Duran 
entre els bons resultats de la tutoria entre iguals dos ele- [etal.] (2003), sintetitzem a continuació. 
ments fonamentals: la millora academica i l'ajustament 
psicolbgic, entes corn la disminució de l'ansietat, de la 
depressió i de l'estres. L'ajustament psicologic es pro- El credit variable ((Ensenyar i aprendre)) 
dueix en oferir I'oportunitat de rebre una ajuda contin- basat en la tutoria entre iguals 
gent, personalitzada i de caracter permanent, que l'es- 
tructura de tutoria entre iguals permet, en contrast ((Ensenyar i aprendre)) és un credit variable, basat 
amb les situacions d'aula convencionals, on les neces- en la tutoria entre iguals, per a l'ensenyament i apre- 
sitats educatives personals no poden ser prou ateses. nentatge de continguts de llengua catalana a l'ense- 
Aquest ajustament psicologic, al qual nosaltres ens nyament secundari obligatori. Per a l'alumne tutor és 
referirem corn a satisfacció, també és recollit per Mele- un credit d'ampliació, ja que ha de recuperar, preparar, 
ro i Fernández (1995) corn un dels beneficis que té la aprofundir i aplicar a nous contextos els continguts de 
tutoria entre iguals per al'alumne tutorat. I'area per poder-los ensenyar. Per a l'alumne tutorat, 
Mostrar que l'alumne tutorat se sent satisfet amb en canvi, és un crkdit de reforc, ja que rep un suport 
I'ajut rebut per part del seu company tutor és especial- personalitzat, a través d'una nova opció metodolbgica, 
ment interessant d'estudiar perque pot ajudar a canviar que li permet refermar o consolidar continguts basics. 
les concepcions tradicionals del professorat, que creu El credit ((Ensenyar i aprendre)) opta per un marc de 
que l'únic ajut de qualitat a l'aula és el que el1 pot pres- relacions entre tutor i tutorat altament estructurat, cosa 
tar; a explicar la millora de I'autoconcepte de l'alumne que requereix una formació inicial de I'alumnat. Des- 
tutor (la satisfacció del tutorat pot actuar corn a retroa- prés d'aixo, que sol durar dues o tres sessions, i de la 
limentació i reforcament de l'exit del tutor), i a mostrar formació de les parelles, comencen les sessions tuto- 
als alumnes la potencialitat de l'aprenentatge entre rials. Les activitats pera cada sessió d'una hora es distri- 
iguals (ja que la satisfacció dels mateixos companys és bueixen tal corn es mostra ala figura 1.1 tot i que durant 
un indicador fonamental de l'exit enl'aprenentatge). les primeres sessions del credit els blocs són rígids, un 
Cal suposar que corn més propera sigui la proximi- cop les tasques formen part de la rutina de l'alumnat es 
tat socioafectiva entre tutor i tutorat, cosa que podem transfereix progressivament a les parelles la possibilitat 
esperar que passi en situacions de tutoria d'alumnes de flexibilitzar el temps dedicat a cada bloc. 
de les mateixes edats o cursos, més mediatitzada pot A partir d'unes fitxes d'activitats que presenta el 
estar la valoració de la satisfacció per la qualitat de la professor, en el primer quart d'hora I'activitat gira a 
relació interpersonal. Tot i que cal assumir que en les l'entorn de la lectura. Les parelles utilitzen el metode 
interaccions profesor-alumne (que podríem conside- PPP (Pause, Prompt & Praise) de Whendall i Colmar 
rar ara corn les tutories més cross-age) aquest factor (1990), en el qual el tutor fa notar l'error al tutorat, es- 
també hi intervé. pera un segons perque el1 mateix faci la correcció, ofe- 
reix pistes si cal o, finalment, I'opció correcta. La tecni- 
ca sempre acaba amb un reforq, que acostuma a ser 
Un estudi sobre processos afectius i relacionals una frase o un gest d'encoratjament. 
i tutoria entre iguals Al quart següent, les parelles se centren en la com- 
prensió del text, responent activitats de diferent nivel1 
L'estudi que presentem forma part d'una investiga- de dificultat. Durant l'última mitja hora, els alumnes 
ció més amplia que tracta de constatar la influencia de escriuen en parella. Per tal de facilitar el procés es pro- 
la tutoria entre iguals en alguns factors cognitius i rela- porciona una pauta adaptada del metode d'escriptura 
cionais a través de la combinació d'un estudi quasiexpe- cooperativaPaired Writing (TOPPING, 1995), que orienta 
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Figura 1. Distribució d'activitats per sessió 
l11aci6 Lectura T 
(Avaluació setmanal Lectura 
en parella) 
\ Lectura coi~junta 
\ Lectura t (PPP) 
30' 
Rellotgi: d'activitats per ales sessions del CV ((Ensenyar i aprendre» 
Esborrany 
Idees 
els passos -que no han de ser seqüencials- del procés 
d'escriptura i guia la presa de decisions del grau de su- 
port del tutor en cadascun d'ells. 
Finalment, l'últim quart d'hora de la darrera sessió 
de la setmana es reserva a l'autoavaluació en parella, 
on els alumnes valoren el progrés academic dels dos 
membres. 
Conipreiisió lectora 
Preguii tes de coinprensió 
Hipotesis de l'estudi 
Tal com s'explicara en l'apartat del metode, la mos- 
tra de 24 alumnes 6s aparellada en dos tipus de tutoria: 
tutoria fixa (TF) i tutoria recíproca (TR), amb 12 pare- 
lles cadascuna. Un cop avaluatij inicialment i havent 
fet el CV ((Ensenyar i aprendre)), !;'espera comprovar en 
el segon mesurament, en acabar el credit, les hipbtesis 
següents: 
Hipbtesi 1. Tots els alumnes, intlependentment del ti- 
pus de tutoria (fixa o recíproca), obtindran una mi- 
llora en la competencia en llengua catalana. Per 
tant, les diferencies obtingudes en la prova d'ava- 
luació inicial i final de llengua catalana han de ser 
estadísticament significatives. 
Hipbtesi 2. Els alumnes tutors (per tant, els tutors del 
subgrup TF i tots els alumnes de la TR) augmenta- 
ran en l'autoconcepte escriptor. No ho faran, en 
canvi, els alumnes que no tenen l'oportunitat de fer 
de tutors (tutorats del subgrup TF). S'esperen, 
doncs, diferencies estadísticament significatives en 
un qüestionari d'autoconcepte escriptor en la seva 
aplicació inicial i final. 
Hipbtesi 3. Els alumnes tutorats (per tant, els tuto- 
rats del subgrup TF i tots els alumnes de laTR) es 
mostraran satisfets amb l'ajut pedagbgic rebut 
pels seus respectius companys. Al final del cre- 
dit, s'espera trobar diferencies estadísticament 
significatives en el grau de satisfacció inicial re- 
ferit a l'ajut del professorat en el seu conjunt, res- 
pecte al grau de satisfacció amb l'ajut del com- 
pany tutor. 
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MBtode Tutoria recíproca (TR): 6 parelles compostes per 
alumnes del mateix curs (3 parelles de 4t i 3 parelles 
La investigació que es presenta opta per l'ús d'un de Ir). Els rols es van intercanviant cada setmana. 
enfocament ecologic, amb practica real d'aula i aplicat 
a un contingut escolar específic, treballat habitual- Constituides les parelles i feta la formació inicial 
ment als centres educatius i en aquestes edats. A conti- -de dues sessions-, es van posar en marxa les sessions 
nuació farem referencia a les característiques de la de tutoria i es va recollir la informació dels protocols 
mostra a partir de la qual plantegem la investigació, el per a l'analisi de la interacció. S'enregistren totes les 
procediment seguit i els instruments per a la recoiiida parelles en quatre sessions al iiarg del credit, en la dar- 
de dades. rera meitat de la classe, quan els alumnes escriuen en 
Els 24 alumnes pertanyen a 1'IES Can Puig de Sant pareiia. El protocol esta format per la transcripció de 
Pere de Ribes, centre públic que durant forca anys ha l'enregistrament, la producció textual dels alumnes, 
apostat clarament per una practica d'escola inclusi- les notes de camp del profesor i un informe individual 
va que l'ha portat, entre altres actuacions, a crear el postenregistrament dels alumnes. 
credit variable ~Ensenyar i aprendre)), basat en la tu- Així, l'estudi que presentem utilitza un disseny qua- 
toria entre iguals. Per als alumnes del centre, doncs, siexperimental de tipus preposttest de dos grups, com- 
la tutoria entre iguals no és una practica educativa plementat amb dades provinents d'un estudi micro- 
estranya o que pugui generar les actituds propies de genetic que amb altres objectius es feia en parahlel. Els 
les innovacions didactiques, sinó que és acceptat instruments de larecollida de dades peral primer són: 
com una part més de l'oferta de la part variable del 
currículum. Proves de coneixements de catala. S'utilitzen en 
Arnb la voluntat de situar la investigació en l'ambit forma test i retest les exemplificacions A i B de les 
ecolbgic i de crear una actuació prou dilatada en el proves de cicle superior corresponents a l'ava- 
temps, als alumnes se'ls presenta el CV ~Ensenyar i luació interna de centres i elaborades pel Depar- 
aprendre)) dins de l'oferta de credits variables del pri- tament d'Ensenyament (DEPARTAMENT D'ENSENYA- 
mer trimestre del curs 2001-02. La tria del credit i la se- MENT, 1998). 
lecció dels alumnes es van fer seguint els procediments Qüestionari d'autoimatge escriptora. A partir d'un 
habituals, amb l'únic requeriment que el nombre d'a- suggeriment d'autoqüestionari d'imatge escripto- 
lumnes fos 24, una xifra elevada pero que permetia fer ra, proposat per Cassany (1993), hem elaborat un 
combinacions al'hora de crear les pareiies. qüestionari que sobre 10 preguntes, amb cinc pos- 
Dels 24 alumnes, 12 eren de Ir d'ESO i 12 de 4t d'E- sibilitats de resposta graduada, permet inferir una 
SO. Cada dotzena d'alumnes reprodueix la varietat tí- puntuació sobre 10 que recull la imatge que hom té 
pica del curs de que prové, amb alumnes briiiants i de si mateix en tant que persona que escriu. 
alumnes amb fortes dificultats. A 4t, per exemple, Qüestionari de satisfacció. En la versió per al test, 
trobem dos alumnes repetidors i un alumne castella- es valora el grau general de satisfacció amb l'ajut 
noparlant acabat d'arribar a Catalunya. Entre els de Ir del professorat a partir d'un qüestionari adaptat de 
tenim dues alumnes casteilanoparlants acabades d'ar- King, Staffieri i Adelgais (1998). Es qüestiona la per- 
ribar a Catalunya i una alumna amb dictamen d'edu- cepció de la utilitat de l'ajut i les habilitats del me- 
cació especial. diador (escoltar, donar temps per pensar, feedback, 
Un cop fets els tests inicials, es creen dos grups suport, explicació i ajut en l'activitat). En la versió 
equivalents -quant a nivel1 de competencia lingüísti- de retest, el mediador sobre el qual s'interroga és el 
ca- amb la meitat d'alumnes de cada curs. Després ca- company que ha fet de tutor. 
da grup 6s assignat a l'atzar a una de les dues situa- 
cions següents: 
Resultats 
Tutoria fixa (TF): 6 parelles compostes per un 
alumne de 4t que fa de tutor i un alumne de Ir que Abans de passar a presentar els resultats obtinguts, 
fa de tutorat. Els rols són fixos durant tot el credit. cal veure si hi ha diferencies significatives entre les di- 
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Taula III. Resultats t-retest en comprensió lectora, segons tutoria i curs 
Comprensió lectora 1 18,l 7 (1,33) 7,83 (4,79) 16,33 (3,881 13,OO (4,52) 
Comprensió lectora 2 17,33 (2,07) 12,OO (5,061 16,67 (1,63) 11,33 (5,32) 
Significació ,462 (N.S.) ,086 (N.S.) ,856 (N.S.) ,571 (N.S.) 
Taula IV. Resultats t-retest en autoconcepte escriptor 
Test Retest Significació 
A. Escriptor 6,492 (0,962) 7,342 (1,l 12) ,000 
Taula V. Resultats t-retest en autoconcepte escriptor, segons tutoria i curs 
Total TF Total TR 
A. Escriptor 1 7,000 (0,704) 6,633 (0,924) 6,8 1 7 (0,807) 6,167 (1,026) 
A. Escriptor 2 7,633 (0,528) 7,700 (1,2 12) 7,667 (0,892) 7,017 (1,249) 
Significació ,026 ,135 (N.S.) ,O1 9 ,006 
ca, la diferencia entre les puntuacions obtingudes en el 
retest del qüestionari d'autoconcepte escriptor, si dife- 
renciem els tutors (TF 4t) dels tutorats (TF Ir), veiem 
que l'augment significatiu (per a un 95% de NC) es pro- 
dueix exclusivament en els tutors, no pas en els tuto- 
rats, la diferencia dels quals no és significativa. Aquest 
resultat va en la direcció del que s'esperava i sembla 
confirmar que aquells alumnes que no tenen I'oportu- 
nitat de fer de tutors en el procés de producció textual 
no milloren I'autoconcepte escriptor. 
La hipotesi s'acaba de confirmar amb els resultats 
que recull la taulavper al total d'alumnes de la tutoria 
recíproca, condició en la qual tots els alumnes fan de 
tutors al llarg del credit i on sí que s'obtenen diferen- 
cies estadísticament significatives. 
Tot plegat ens pot fer pensar que aquells alumnes 
que no desenvolupen un rol de tutor en el procés de 
producció textual atribueixen la responsabilitat de la 
qualitat del producte al company que ha dirigit el 
procés, a qui s'atorga un rol d'expert que sí que permet 
millorar l'autoconcepte escriptor, mentre que el propi 
no millora. 
L'analisi d'un cas, la d'un alumne tutorat fix que 
parteix d'una puntuació inicial d'autoconcepte es- 
criptor de 8,2 (superior a totes les mitjanes), pero que 
finalitza amb una puntuació de 7,6 (dins de la mitja- 
na, pero amb un clar descens personal), pot il.lustrar 
alguns processos que dificulten la millora de l'autoes- 
tima dels alumnes tutorats, en el subcomponent de 
l'escriptura. Així, en el següent fragment (tutoria fixa, 
pareila 1, sessió 4, 46-56), podem veure com és la tu- 
tora qui decideix el tema del text (els alumnes han 
d'escriure una crítica sobre un producte cultural que 
coneguin), optant per un disc que el tutorat no ha 
sentit. 
Tutora: Fem un CD i ja esta. 
Tutorat: Has llegit algun Harry Potter? 
Tutora: No. 
Tutorat:Va ... 
Tutora: Has llegit La historia interminable? 
Tutorat: (Fa un so de negació.) 
Tutora:Va, CD i ja esta. De Dover. 
Tutorat: Sí, vale, vale. 
Tutora: Fem el nou? 
Tutorat: Vale. 
Tutora: Encara que no l'hagis escoltat. 1 A ver, és ... 
molt bo, no, és millor que el primer ... 
1 2 2  S U P O ~ ~ S  Davic Duran t isbert  i Car)es Monereo Fon: 
Si la tria del tema és feta per la tutora, contravenint 
fins i tot la consigna de la tasca que proporciona la fitxa 
d'activitat, la participació del tutorat en l'elaboració de 
l'esborrany no passa de ser anecdbtica i gairebé cenyi- 
da alaredacció del dictat d'aportacions que fa la tutora 
(tutoria fixa, parella 1, sessió 4,149-156): 
Tutora: perque diu, Aquest últim disc 1 was dead in 
the city of the angels és molt similar, no? Molt simi- 
lar.., molt similar a l'anterior ... a l'anterior (a poc a 
poc). Mmm ... Podem agafar alg,u d'aquí (es refereix a 
la crítica d'exemple de la fitxa cl'activitat). Aquí tam- 
bé parla de les seves canqons de les Iletres ... i vale, les 
lletres no les sabem, perque no, no sabem angles i jo 
no les he traduit. Hem de ficar: les seves canqons 
són 1 molt rnés melbdiques 11 les seves canqons són 
molt més melbdiques / molt inés melodiques. Has 
de dir tu algu, eh? Fem ... aviam digues algu ... 
Tutorat: és que no sé que dir. 
Tutora: Ja, pero intenta-ho ... 
Tutorat: Ja, que el disc anterior era molt / molt pi- 
cant ... 
Tutora: (Riu) molt ... 
Tutorat: Cremat / 
Tutora: Sí, era molt ... sí, pots ficar aixb / /  Tot i 
aixb l'harmonia encara no apareix en cap dels seus, 
l'harmonia encara no apareix, no? Era molt cremat. 
Punt. Tot i aixb, I'harmonia (a poc a poc), l'harmo- 
nia no apareix en cap dels seus temes / / en cap dels 
seus, en cap dels seus temes. Punt. Mmm ... Ara 
hem de ficar, ja hem explicat més o menys que era. 
Sí, hem fet la introducció, ara hem explicat els, o si- 
gui el contingut del ... 
Tutorat: del disc. 
En aquestes condicions, en que l'elaboració del 
text és tan dirigida per la tutora, ino és estrany que apa- 
reguin referencies al text com uc!a propietat de l'alum- 
ne tutor, com mostra el fragment següent (tutoria fixa, 
parella 1, sessió 4,60-63): 
Tutora: Quantes estrelletes te? No, pero primer hem 
de ficar un títol / Com aquí fica: Millor impossible. 
Millor ficar un altre ... Ah, no, no has de ficar totes 
les estrelletes ... 
Tutorat: Totes, no van? 
Tutora: No / És igual tatxa-m'ho, que ésl'esborrany. .. 
Tutorat: Vale. 
Aquest tipus de processos, que segurament po- 
drien minimitzar-se amb una formació inicial dels tu- 
tors més acurada i unes orientacions per part del pro- 
fessor sobre els alumnes tutors més persistenta, poden 
ser responsables de la millora de l'autoconcepte d'es- 
criptor dels alumnes que, ocupant el rol de tutor, són 
percebuts com a responsables de la qualitat de la pro- 
ducció textual. 
C) Satisfacció amb l'ajut 
Pel que fa a la satisfacció amb l'ajut pedagogic, la 
hipotesi formulada espera que els alumnes tutorats 
-per tant, els tutorats fixos (TF Ir) i els alumnes de tu- 
toria recíproca- es mostraran satisfets amb l'ajut rebut 
dels respectius companys tutors. S'espera trobar di- 
ferencies estadísticament significatives, per als alum- 
nes tutorats, entre el grau de satisfacció inicial, referida 
al'ajut del professorat en el seu conjunt, i el grau de sa- 
tisfacció final, referit a l'ajut del company tutor al final 
del credit. 
Val a dir que la puntuació inicial, corresponent a la 
satisfacció general amb l'ajut generic rebut per part del 
professorat, és forqa alta (mitjana de 7,8). Malgrat que 
en el qüestionari es plantegen preguntes entorn a la 
percepció de la utilitat de l'ajut i de les habilitats del 
mediador (com ara escoltar, oferir temps per pensar, 
donar retroalimentació, prestar suport, fer bones ex- 
plicacions i ajudar en les activitats), que poden siigge- 
rir aspectes forqa concrets, els alumnes, en l'apartat 
qualitatiu del qüestionari de satisfacció, exposen ex- 
plicacions de caracter general. Vegem-ne dos exem- 
ples: 
«En general, a I'institut em sento ben ates, rebo 1'a.- 
tenció necessaria i estic forqa content.)) (Tutoria re- 
cíproca, parella 1) 
«Jo estic molt content del tracte que he rebut, i crec 
que tots els professors que he tingut al llarg de 1'E- 
SO m'han tractat molt bé i m'han donatldedicat l'a- 
tenció necessaria.)) (Tutoria fixa, parella 2) 
Els elements crítics provenen de l'organització (cra- 
dial)) de l'aula, on un únic professor ha d'atendre si- 
multaniament un grup nombrós d'alumnes i, en con- 
seqüencia, distribueix i retarda l'atenció individual: 
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Taula VI. Resultats t-retest en satisfacció, segons tutoria i curs 
Total 
-- 
Satisfacció 1 7,767 (0,869) 8,033 (0,489) 7,633 (1,506) 7,81 1 (0,994) 
Satisfacció 2 9,217 (0,500) 8,733 (1,189) 7,467 (0,999) 8,472 (1,166) 
Significació ,O1  2 , l  78 (N.S.) ,827 (N.S.) ,063 (N.S.) 
((Em considero ben ates; pero rebo poca atenció. 
Atendre 24 o més alumnes és forca complicat.)) (Tu- 
toria recíproca, parella 3) 
A la taulaVI exposem els resultats segons la tipolo- 
gia de tutoria (TF iTR) i segons els cursos. No s'aporten 
dades dels tutors fixos (TF 4t), ja que a aquests tutors, 
en no fer mai de tutorats, no se'ls va aplicar el qüestio- 
nari. 
Per als alumnes tutorats recíprocs no s'obté un in- 
crement estadísticament significatiu en el retest. Es 
podria pensar que la puntuació alta obtinguda en la 
prova inicial ho dificulta. Pero els tutorats fixos, que 
parteixen d'una puntuació similar a la dels seus com- 
panys d'edat recíprocs, sí que mostren un augment es- 
tadísticament significatiu, i arriben a una mitjana de 
puntuacions molt alta. 
Recollim alguns dels comentaris addicionals del 
qüestionari, on els tutorats fixos aporten raons del grau 
de satisfacció: 
«Jo crec que la meva tutora ha estat molt atenta al 
credit variable. Sempre m'ha ajudat i estic molt 
content i satisfet del progrés de tots dos.» (Parella 1) 
«Sí, sí, sí. Al meu tutor li costava molt donar knims, 
pero al final, a les últimes classes, em donava 
h ims .  Molt bé, has miuorat!)) (Pareila 3) 
((Estic molt contenta de la meva tutora, perque 
m'ha ajudat molt per entendre i per progresar en 
catala. (...) Jo crec que he progressat moltíssim i 
crec que la primera vez no sabia com jo sé ara.)) (Pa- 
rella 5) 
Sembla que la prestació de l'ajut i l'oferiment d'a- 
nims són aspectes valorats pels tutorats fixos. De fet, 
del buidatge dels qüestionaris dels tutorats posteriors 
a l'enregistrament també es desprenen el mateix tipus 
de raons. Els tutorats fixos i recíprocs diuen, amb iden- 
tiques proporcions (8 sí i 4 no), que s'han sentit bé en 
algun moment de la sessió perque el tutor els ha donat 
anims («M'ha dit que he millorat)), «que vaig bén, «que 
he treballat)) ...). Respecte a si s'han sentit satisfets al 
llarg de la sessió, 10 dels tutorats fixos diuen que sí (no- 
més 2, no), mentre que dels tutorats recíprocs només la 
meitat diuen haver-se sentit satisfets. Les raons apor- 
tades coincideixen amb el suport i l'anim, i tan sols un 
alumne atribueixla satisfacció al fet que el tutor ccm'es- 
colta i em respon b é ~ .  
Així doncs, si bé coneixem alguns factors responsa- 
bles de l'augment de la satisfacció dels tutorats fixss, 
no coneixem que dificulta el mateix efecte en els tuto- 
rats recíprocs. 
Discussió i conclusions 
La primera hipbtesi que havíem formulat, que tots 
els alumnes millorarien en els seus coneixements de 
llengua catalana, es veu confirmada pels resultats. Al 
marge del caracter fonamental d'aquesta dada, sense 
la qual la resta de la intervenció a l'aula no tindria gaire 
sentit, pensem que el resultat és rellevant per tal de 
subratllar el vessant instruccional de la tutoria entre 
iguals. 
Sovint, pel fet que durant molt de temps les investi- 
gacions sobre aprenentatge entre iguals s'orientaven 
cap a la seva influencia en competencies relacionades 
sobretot amb la socialització, una part del professorat 
veu l'aprenentatge cooperatiu útil per aquest tipus de 
continguts, més relacionats amb les actituds, i en certa 
manera desvalorats davant del que tradicionalment es 
consideren els continguts forts de les disciplines, prin- 
cipalment els conceptes. Creiem que mostrar que coo- 
perant, i en aquest cas a través de relacions tutorials, 
lrts David Duran Cisbert i Carles Monereo Font 
els alumnes aprenen els continguts propis de la mate- 
ria té un gran valor per tal d'ajudar a desarmar el preju- 
dici esmentat. 
Respecte a l'autoconcepte esci:iptor, que entenem 
que és una aproximació al subcorriponent específic de 
I'autoconcepte academic lingüíst~c, les dades confir- 
men la segona hipotesi, en trobar diferencies estadísti- 
cament significatives per a tots el:; alumnes a qui s'ha 
donat I'oportunitat de fer de tutors. El fet, doncs, que 
els tutorats fixos no hagin millorat significativament la 
seva puntuació en el qüestionari ens remet a un dels 
desavantatges de la tutoria fixa, enfront de la recípro- 
ca. Amb prudencia, podríem interpretar que I'alumne 
tutorat fix ha entes que l'expert en la producció textual, 
la persona de qui rep sempre l'ajut i sense la qual els 
textos prod~iits no haurien aconseguit la qualitat final, 
és el seu company. Per tant, la seva autorepresentació, 
en tant que escriptor, pot no veure's millorada justa- 
ment per la percepció de dependi-ncia de l'ajut expert 
del tutor. 
La resta d'alumnes, que han tingut I'oportunitat de 
cooperar amb els seus compamys dirigint el procés 
d'escriptura, oferint pistes o diferients tipus d'ajut i do- 
nant retroacció, sí que han experimentat que el resul- 
tat de l'activitat conjunta, en el procés de producció 
textual, pot atribuir-se a la seva actuació, cosa que els 
fa prendre consciencia de les seves capacitats i els fa 
adonar-se de les seves valuoses i necessaries actua- 
cions. 1 aixb, insistim, tant per als tutors fixos com per 
als recíprocs. 
Aquests resultats ens fan pensar que la tutoria entre 
iguals pot actuar com el que Craven [et al.] (1991) ano- 
menen programes indirectes de millora de I'autoesti- 
ma, els quals permeten la generaició de sistemes d'au- 
toreforc. En el nostre cas, quan el tutor veu que l'exit 
assolit en I'escriptura en parella que el1 ha tutorat és 
fruit de la seva aportació privilegiada (ja sigui per la 
major expertesa o pel fet de situar-se en un rol que li 
permet dirigir el procés d'escriptura i monitoritzar-lo), 
veu reforcat el subcomponent específic d'escriptor de 
la seva autoestima academica. Aquí, doncs, l'oportuni- 
tat de desenvolupar el rol de tutor, que la tutoria recí- 
proca ofereix per a tots els alurnnes, mostra un dels 
seus avantatges. 
En la tercera hipotesi esperavem que els alumnes 
tutorats es mostressin més satisfets amb l'ajut dels 
seus companys tutors respectius que amb I'ajut gene- 
ric rebut per part dels seus professors. S'esperaven di- 
ferencies estadísticament significatives per a tots els 
alumnes excepte, logicament, per als tutors fixos. Els 
resultats, pero, tot i que indiquen una tendencia a la 
significació, no mostren aquesta millora en la satisfac- 
ció per al conjunt dels alumnes. Els únics que sí que 
aconsegueixen diferencies estadísticament significati- 
ves són els tutorats fixos. 
Novament trobem diferencies entre els dos tipus de 
tutoria. Si bé els tutorats fixos sí que se senten molt sa- 
tisfets amb l'ajut pedagbgic que han rebut dels seus 
companys tutors, els recíprocs, en canvi, no se'ii sen- 
ten més que amb I'ajut que reben dels professors. Val a 
dir, pero, que tampoc menys. Cal fer notar que aqiiests 
resultats són suficients per ajudar a contrarestar un al- 
tre prejudici docent contra I'aprenentatge cooperatiu: 
creure que els alumnes tendeixen a preferir l'ajut del 
profesor i arebutjar el del company. 
Hem plantejat, a l'inici de l'article, que la tutoria re- 
cíproca podria reunir els avantatges de la tutoria fixa i 
de la col~laboració, tot minimitzant els incorivenients 
d'ambdues. Veiem, pero, que un avantatge de la tutoria 
que havia de capitalitzar la tutoria recíproca era la satis- 
facció, que passava de ser exclusiva del tutorat -quan 
el rol és fix- a compartida per tots dos alumiies -quari el 
rol és recíproc. Aquest resultat esta en la línia dels cstu- 
dis (com ara GRIFF~N i GRIFL:IN, 1998) que no troberi di- 
ferencies coiicloents a favor d'un o altre tipiis de tu- 
toria. 
En aquest sentit, i segons els resultats que hem sb- 
tingut respecte ala diferencia de cursos, coincidini arnb 
aquells estudis (BAUDRK, 2000) que asseiiyaleri que 
I'important és l'establiment dins de la parella d'una 
distancia o heterogeneitat, que pot tenir un caracter fix 
(I'avantatge esta sempre al costat d'un mateix alunine) 
o bé recíproc (l'avantatge es va alternant entre alum- 
nes, segons les sessions, les activitats, etc.). En el primer 
cas, aquesta distancia entre tutor i tutorat pot venir do- 
nada per l'edat, la formació previa o les capacitats. En la 
tutoria recíproca ha de ser construida perla preparacid 
previa de la tascailo del sistema d'ajuts o recursos. 
Justament la necessitat d'aquesta diferencia entre 
els alumnes és el que fa, com hem assenyalat al princi- 
pi, que la tutoria entre iguals sigui u11 potent instru- 
ment per a l'atenció a la diversitat on les diferencies 
entre els alumnes -fins i tot les de nivel1 respecte als co- 
neixements curriculars- siguin vistes com un recurti 
del qual es pot treure un profit pedagogic i no com un 
problema. 
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